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Аннотация. Оценка качества высшего образования и управления им невозможна без четких ответов на три во-
проса: чему университет должен учить студентов; как должен быть устроен учебный процесс для достижения 
образовательных результатов; какую роль в образовательном процессе играет студент. Некоторые исследователи 
предпринимали попытки ответить на указанные вопросы путем разработки концептуальных положений о том, 
как следует выстраивать процесс обучения в университете. Однако на сегодня так и не представлено комплексного 
анализа предлагаемых концептуальных моделей организации учебного процесса, что затрудняет их сравнение 
и выбор оптимальной для вуза модели исходя из его внешних условий и ресурсов. Данная обзорная статья по-
священа анализу моделей организации обучения в университете и выстраивания отношений между преподавате-
лями и студентами. В ней представлены модели, в которых студенты рассматриваются в качестве потребителей; 
активных учащихся; партнеров в образовательном процессе. Помимо этого предложена классификация моделей 
по двум основаниям: 1) активность студентов в учебном процессе и 2) участие студентов в принятии решений 
и создании образовательных продуктов. Излагаемая в статье информация помогает понять, какими принципами 
руководствуются зарубежные вузы при разработке как методов работы со студентами и преподавателями, так 
и образовательной политики. В практическом плане статья будет полезна руководителям российских вузов для 
определения образовательной стратегии, а преподавателям –  для более глубокого понимания отношений, вы-
страиваемых в вузе со студентами.
Ключевые слова: высшее образование, образовательный процесс, студенческая вовлеченность, преподавание, 
студент как партнер, студентоцентрированная модель, студент как потребитель.
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Abstract. Assessment of the quality of higher education and its management is not possible without answers to the fol-
lowing questions: what students should learn at the university; how the studying process at the university should be orga-
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attempted to answer these questions through developing conceptual assumptions related to building student-university 
relationships. However, today there is no systematic analysis of such conceptual models, which makes it difficult to com-
pare them and choose the optimal one for the university according to its external conditions and resources. The article 
aims to analyze the models of organization of learning at the university and building relations between teachers and stu-
dents. There are presented models, conceptualizing students as consumers, active learners, and partners. We also sug-
gest the classification of the models by two criteria: 1) students’ activity in the learning process and 2) students’ partic-
ipation in decision-making and creating educational products. The paper provides understanding which principles fore-
ign universities use to interact with students and teachers as well as to develop educational policy. The article might be 
practically useful for the executives of Russian universities to help them decide on the educational strategies; of no less 
use would it be for the teachers to make them deeper understand their relations with students.
Keywords: higher education, learning process, student engagement, teaching, student as a partner, student-centered mo-
del, student as a consumer.
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Введение
Вопросы оценки качества высшего образова-
ния и управления им являются одними из самых 
важных для современных университетов. Особую 
актуальность эти вопросы приобрели и за ру-
бежом, и в России во второй половине XX века 
в связи с процессами массовизации, интернаци-
онализации и изменения ландшафта высшего об-
разования и студенческого контингента. Ответы 
на данные вопросы невозможны без понимания 
концептуальных моделей организации обучения 
студентов в университете, представляющих со-
бой нормативное описание того, чему и как дол-
жен обучаться студент и каким образом должны 
выстраиваться его отношения с преподавателями.
Модель «ученичества» (apprenticeship model), 
распространенная в университетах прежде, до на-
чала экспансии высшего образования, не может 
быть применима в условиях массовизации послед-
него к вузам, обучающим десятки тысяч студен-
тов одновременно [1]. В эпоху массового высше-
го образования университеты стали использовать 
инструкционистский подход (Instruction-Based 
Approach) [2], а именно организацию обуче-
ния путем создания условий для преподавания 
и определения ограниченного количества ма-
териала, которым должен владеть студент для 
того, чтобы освоить профессию. Данный под-
ход приобрел популярность во многих стра-
нах, в том числе и в России, однако он подверг-
ся серьезной критике, поскольку перестал отве-
чать требованиям к выпускникам; требованиям, 
детерминированным социально-экономически-
ми условиями и необходимостью формировать 
у будущих специалистов универсальные навы-
ки. После того как университет стал объектом 
экономических отношений и потерял существен-
ную долю автономии [3, 4], важную роль стали 
играть показатели его эффективности и финан-
совой устойчивости. В это время появляются рас-
суждения о необходимости учета потребностей 
и ожиданий студента как потребителя образова-
тельных услуг, что нашло отражение в консью-
меристской модели (consumer model), впослед-
ствии оказавшей существенное влияние на под-
ходы к обучению во многих университетах США, 
Великобритании, Канады, Австралии и стран 
Западной Европы [1, 5].
В начале 2000-х годов консьюмеристская мо-
дель вызвала множество критических замечаний, 
что заставило исследователей и практиков пере-
смотреть существующие модели отношений меж-
ду преподавателями и студентами и разработать 
модели альтернативные. К ним относятся следую-
щие: 1) модель со-производства (co-production) [1]; 
2) модель совместного создания ценности (co-
creation value) [6]; 3) модель трансформирующе-
го обучения (transformation model) [7]; 4) модель 
студенческой вовлеченности (student engagement 
model) [8]; 5) студентоцентрированная мо-
дель (student-centered model) [9].
Несмотря на широкое распространение дис-
куссии о том, как должно быть построено обуче-
ние студентов и какие образовательные результа-
ты они должны получать на выходе из универси-
тета, в настоящее время не существует работ, где 
были бы систематизированы и комплексно описа-
ны все вышеупомянутые образовательные моде-
ли. Отсюда цель нашего исследования –  проанали-
зировать наиболее популярные концептуальные 
модели и классифицировать их. Классификация 
позволит сравнить модели по разным основаниям 
и определить достоинства и недостатки каждой.
Данная статья будет полезна руководите-
лям университетов и образовательных прог-
рамм –  для разработки образовательной политики 
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и проектирования благоприятной образователь-
ной среды в вузе, преподавателям вузов –  для по-
нимания того, как выстраивать отношения со сту-
дентами. Также она может быть полезна для раз-
работки наиболее подходящей для российского 
контекста политики в сфере управления каче-
ством высшего образования.
Материалы и методы исследования
Для проведения анализа моделей концептуа-
лизации отношений между студентом и универ-
ситетом использовались, прежде всего, акаде-
мические источники: публикации в российских 
и зарубежных научных журналах и научные мо-
нографии. Отбор источников осуществлялся с по-
мощью поисковой системы Google Scholar.
Русскоязычные источники подбирались по за-
просам «консьюмеризм», «студент как потре-
битель», «роль студента в университете», «ин-
структивизм в университете», «конструктивизм 
в университете», «обучение, ориентированное 
на студента», «студенческая вовлеченность», «сту-
дент как партнер».
Зарубежные источники мы находили по по-
исковым запросам conceptualization of the 
student-university relationships; student-university 
relationships; approaches to teaching and learning at 
university; student as consumer; student as a partner; 
student-centred approach; instruction-based approach; 
student as co-producer; student as co-designer; 
student as co-creator; transformative learning at 
university; student engagement; constructivist 
approach to learning.
Также просматривались списки литературы 
с релевантными источн иками.
Анализировались  только те источники, кото-
рые отвечали следующим требованиям: 1) в ра-
боте предлагается теоретическая рамка отноше-
ний «студент –  университет» в контексте высше-
го образования; 2) на работу ссылаются другие 
авторы (не менее 20 цитирований); 3) в работе 
представлен оригинальный авторский подход 
к определению того, как должно выстраиваться 
обучение в университете.
Материалом для исследования послужили 
источники четырех типов: 1) теоретические ра-
боты, предлагающие базовые принципы моделей 
концептуализации отношений между студентом 
и университетом; 2) эмпирические работы, про-
веряющие гипотезы теоретических работ и рас-
крывающие определенные аспекты данных моде-
лей; 3) работы, описывающие конкретные практи-
ки реализации идей и принципов определенных 
моделей; 4) работы, в которых обсуждаются 
и критикуются конкретные модели (такие рабо-
ты важны для понимания сути дискуссий о моде-
лях обучения в университете).
Нужно отметить, что авторами и зарубежных, 
и российских работ –  источников нашего исследова-
ния часто являются университетские руководите-
ли или администраторы, а также ученые, препода-
ватели и профессора, которые в той или иной мере 
являются участниками и реципиентами трансфор-
маций системы высшего образования. Это делает 
их идеи и аргументы «за» и «против» в отношении 
конкретных моделей не свободными от собственно-
го опыта и убеждений, что является неотъемлемым 
элементом любой дискуссии. Рассмотрение боль-
шого количества источников всех четырех указан-
ных выше типов позволило нам систематизировать 
дискуссии о различных моделях организации обу-
чения студентов в университете, а также предло-
жить классификацию этих моделей.
Описание моделей организации 
обучения студентов в университете
Консьюмеристская модель
Модель «студент как потребитель» или «сту-
дент как клиент» впервые возникла и получи-
ла распространение в 1980-х годах [5]. С 1990-х 
годов ее начали активно обсуждать в дискусси-
ях, касающихся оценки образовательных резуль-
татов и образовательных программ [5]. Модель 
«студент –  потребитель образовательных услуг» 
стала идеологическим ответом некоторых стран 
с платным высшим образованием (США, Канады, 
Великобритании, Австралии) на изменения в сис-
теме этого образования вследствие процессов его 
массовизации [1] и коммерциализации [10, 11]. 
Появление данной модели связано с расшире-
нием доступа к высшему образованию и росту 
его стоимости, вследствие чего плата за образо-
вание легла финансовым бременем на студентов 
и их семьи. В России клиентоориентированный 
подход к обучению в высшем учебном заведении 
начал формироваться после распада СССР, ког-
да появились коммерческие вузы и платные об-
разовательные программы [12]. Но в нашей стра-
не этот подход выражен в гораздо меньшей степе-
ни в силу особенностей финансирования системы 
высшего образован ия и меньшей доли платного 
высшего образования по сравнению с англосак-
сонскими странами. В российских вузах концеп-
туальная модель «студент –  потребитель образо-
вательных услуг» имеет как сторонников [13, 14], 
так и противников [15].
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Сторонники модели «студент как потре-
битель» считают, что если обучающийся за об-
разование платит, то оно превращается в услу-
гу, которая должна соответствовать заявленным 
стандартам качества [16]. Если в рамках инструк-
ционистского подхода, сфокусированного на орга-
низации преподавания (данный подход будет ос-
вещен ниже), вопросы качества и структуры обра-
зования решает «производитель» (администрация 
вуза и преподавательский состав), то в консьюме-
ристской модели большую роль в данном процес-
се играет «получатель» нематериального продук-
та в лице студента [10]. Л. Игл и Р. Бреннан [17] го-
ворят о том, что позиционирование студентов как 
покупателей может быть полезным в первую оче-
редь менеджерам и полисимейкерам. Следование 
лозунгу сферы услуг «Покупатель всегда прав» 
может оказаться продуктивным с целью набора 
и удержания студентов [17], так как выгоднее со-
хранить имеющихся обучающихся, чем привле-
кать новых. В модели «студент как потребитель» 
основным показателем успешности университета 
и основополагающим условием его выживания яв-
ляется удовлетворенность обучающегося образо-
вательной программой и получаемыми сервиса-
ми [7]. Качество «услуг» контролируется путем 
опросов студентов, использования форм обрат-
ной связи (фидбеков), студенческой оценки пре-
подавателей и т. д. Тем не менее нужно учитывать, 
что вузы не только предлагают спектр сервисов, 
но и регулируют их, устанавливают определенные 
стандарты, поэтому плата за обучение не гаранти-
рует обязательного получения степени студента-
ми, образовательные результаты которых не соот-
ветствуют установленным требованиям [18].
Противники консьюмеристской модели счи-
тают, что университеты, которые воспринимают 
студентов как клиентов, а обучение –  как услугу, 
подрывают качество образования и репутацию 
университета в целом [7, 19]. Это связано в пер-
вую очередь с тем, что с образовательных резуль-
татов фокус смещается на удовлетворенность сту-
дента сервисами университета [1]. Например, ряд 
исследователей считает, что ориентация на кон-
сьюмеристскую модель чревата инфляцией оце-
нок: преподаватели могут завышать студентам 
оценки, чтобы получить от них положительный 
отзыв о своем курсе [20, 21].
Консьюмеристская модель предполагает 
определенную отстраненность студента от об-
разовательного процесса и в некоторой степени 
поощряет их пассивность. Так, результаты ис-
следования Х. Рольфе [22] показали, что большин-
ство студентов в обучении инертны и ожидают 
от преподавателей интерактивного представле-
ния материала в удобном для них формате, ис-
ключающем самостоятельный поиск информации. 
Кроме того, сосредотачивая внимание на правах 
студентов на качественное образование, полную 
и прозрачную информацию, справедливое оцени-
вание, сторонники консьюмеристской модели со-
вершенно не затрагивают обязанности студентов 
и те требования, которые университеты и могут, 
и должны предъявлять к обучающимся.
Несмотря на то, что существуют аргументы 
и в поддержку консьюмеристского подхода, и про-
тив него, сегодня нет эмпирических данных о сте-
пени выраженности консьюмеристского поведения 
у студентов и о том, как это может сказаться на их 
образовательных результатах. Также нет неоспо-
римых доказательств пассивности студентов и от-
сутствия у них вовлеченности в образовательный 
процесс, которую противники консьюмеристского 
подхода им приписывают [1]. Наоборот, исследо-
вания Д. Саундерса [23] и М. Томлинсона [24, 25] 
указывают на отсутствие у студентов потреби-
тельского отношения к получению образования. 
Об этом же свидетельствуют и результаты, полу-
ченные на выборке британских и немецких сту-
дентов. В британских университетах, стоимость 
обучения в которых довольно высокая, студенты 
сильнее вовлечены в образовательный процесс: 
они проводят больше времени в кампусе, чаще 
взаимодействуют с преподавателями и активнее 
участвуют в дискуссиях в аудитории по сравне-
нию со студентами немецких вузов. В Германии 
и большинство студентов за обучение не платит, 
и консьюмеристские настроения в политике уни-
верситетов слабее [26]. Данные различия могут 
быть объяснены спецификой организации образо-
вательного процесса в страновых контекстах [26].
Неутихающие дискуссии вокруг противоре-
чий консьюмеристской модели послужили толч-
ком к поиску альтернативных моделей взаимо-
отношений между студентами и университетом, 
где бы от студента требовались и активное учас-
тие в образовательном процессе, и бо́льшая от-
ветственность за образовательные результаты. 
Рассмотрим эти модели.
Модели, подчеркивающие важность актив-
ного участия студента в образовательном 
процессе
Конструктивизм vs инструктивизм
Отдельное направление дискуссий о том, как 
должен быть организован образовательный про-
цесс, определяется спорами между сторонни-
ками конструктивизма, в рамках которого был 
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разработан студентоцентрированный подход к об-
разованию, и сторонниками инструктивизма, по-
мещающего в центр образовательного процесса 
преподавателя и учебный материал, который дол-
жен быть освоен студентом.
Конструктивисты исходят из того, что ис-
точником развития студентов является взаимо-
действие со средой, которая дает им возможность 
саморазвиваться. Соответственно студентоцен-
трированный подход (student-centered approach) 
к выстраиванию взаимоотношений между сту-
дентами и университетом предполагает актив-
ное участие обучающихся в образовательном 
процессе. Данный подход был основан на идеях 
Дж. Дьюи [27], К. Роджерса [28] и Ж. Пиаже [29].
Конструктивизм пришел на смену инструк-
тивизму, центральным объектом которого являет-
ся содержание образования. Инструктивизм под-
разумевает, что образовательная деятельность 
должна сопровождаться инструкциями препода-
вателя. В рамках данной концепции стал попу-
лярным подход, ориентированный на препода-
вателя (instruction-based) [2, 30]. Данный подход 
постулирует, что основная задача университета 
заключается в транслировании лекционного мате-
риала преподавателем –  студенту. В связи с этим 
индикаторами качества образования являются 
квалификация преподавателя и ресурсы универ-
ситета, а знания студента оцениваются в соот-
ветствии с точностью воспроизводимого им ма-
териала [2]. Поэтому основное внимание уделяет-
ся разработке оптимальных учебных материалов 
и способов их наиболее эффективной подачи [30]. 
Сторонники ориентированного на преподавателя 
подхода считают, что он позволяет всем студен-
там вне зависимости от их предыдущего образо-
вательного опыта и способностей освоить учеб-
ный материал [31].
Согласно конструктивистам прямая переда-
ча знаний от преподавателя к студенту не может 
быть эффективной [9]. Основная задача препода-
вателя заключается в вовлечении студентов в кри-
тический анализ, диалог и дискуссию [32], а так-
же в организации необходимой для этого обра-
зовательной среды [30]. Таким образом, главным 
является не то, чему студентов учили, а то, чему 
в итоге они смогли научиться [33]. В то же время 
существует ряд сложностей с внедрением студен-
тоцентрированной модели. Ее эффективность на-
прямую зависит от мотивации студентов, их под-
хода к обучению, а также способности осваивать 
материал самостоятельно. Как отмечают иссле-
дователи [34, 35], такая модель может принести 
отстающим студентам скорее вред, чем пользу, 
поскольку она ориентирована в первую очередь 
на студентов из благополучных семей с высокими 
академическими достижениями, у которых уже 
сформированы метакогнитивные навыки и навы-
ки саморегулирования образовательного процесса.
Одним из примеров конструктивистских мо-
делей образовательного процесса является модель 
трансформирующего обучения, предложенная 
П. Брамминг [7]. Согласно данной модели целью 
образовательного процесса является трансформа-
ция студента как личности, изменение его персо-
нальных характеристик, уровня мастерства, а так-
же укоренившихся представлений, обобщений 
и образов, которые влияют на то, как люди пони-
мают мир и действуют в нем [7].
В рамках модели трансформирующего обу-
чения важное место отдается переговорам меж-
ду студентами, преподавателями, администра-
тивными сотрудниками и налаживанию диа-
лога, благодаря чему молодые люди активно 
вовлекаются в процесс овладения знаниями [7]. 
При этом трансформирующее обучение может 
быть сопряжено с появлением у студентов не-
гативных эмоций (злости, неудовлетворенно-
сти, раздражения и т. д.), но это не говорит о его 
низком качестве и безрезультатности, как, на-
пример, в консьюмеристской модели; негатив-
ные эмоции являются следствием интенсивно-
сти обучения и ведут к положительным резуль-
татам. В качестве недостатка рассматриваемой 
модели можно отметить, что процесс и резуль-
тат трансформации плохо поддаются операцио-
нализации (переводу в конкретные показатели) 
и измерению. Кроме того, несмотря на постули-
рование активности студента в образовательном 
процессе, П. Брамминг большую власть и авто-
номию предоставляет преподавателю, который 
наделяется «знанием того, что будет лучше для 
студента». При этом процесс обучения не отме-
няет диалога между преподавателями и студен-
тами в образовательном процессе, а, наоборот, 
поощряет его.
В настоящее время конструктивистский под-
ход реализован на практике в меньшей степени, 
чем подход инструктивистский. Но в мире есть 
единичные вузы и факультеты, которые пытают-
ся выстроить обучение своих студентов на основе 
принципов конструктивистского подхода. В основ-
ном такие попытки предпринимаются в странах, 
входящих в европейское пространство высшего 
образования (European Higher Education Area)1.
1 См.: Student-centred learning // European Higher Education Area 
and Bologna Process. URL: http://www.ehea.info/page-student-centred-
learning (дата обращения: 05.06.2020).
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Модель студенческой вовлеченности
Изначально модель студенческой вовле-
ченности была разработана для вузов США. 
Основной акцент в ней ставится на преподаватель-
ские практики, которые, по данным эмпириче-
ских исследований, положительно взаимосвязаны 
с высокими образовательными результатами [8]. 
Согласно данной модели университет конкуриру-
ет с другими организациями и другими способа-
ми времяпрепровождения за время и усилия, ко-
торые студенты должны направлять на получение 
образовательного опыта, развитие и приобретение 
знаний и навыков [36]. В силу национальной спе-
цифики высшего образования в США в американ-
ских университетах значительное внимание уде-
ляется не только учебе, но и внеучебным видам 
деятельности студентов и их деятельности в кам-
пусе. Для того чтобы добиться высоких образова-
тельных результатов, университет должен вовлечь 
студента в практики, относительно которых было 
показано, что они формируют необходимые ком-
петенции и положительно влияют на результаты 
обучения. Общепризнанными критериями хоро-
ших практик организации в университете учебно-
го процесса являются семь принципов, сформули-
рованных А. Чикерингом и З. Гамсон [37].
1. Поощрение взаимодействия студентов 
и преподавателей как в аудиторное, так и во вне-
аудиторное время.
2. Развитие коллективного обучения, взаимо-
помощи и кооперации между студентами.
3. Практики и техники, поощряющие актив-
ность студентов.
4. Предоставление быстрой обратной связи.
5. Внимание ко времени студентов: помощь 
им в управлении временем. Предоставление до-
статочного времени на выполнение заданий.
6. Трансляция высоких ожиданий от сту-
дентов.
7. Уважительное отношение к разнообразию 
способностей студентов и их способам обучения.
Задача университета –  содействовать тому, 
чтобы студент проводил больше времени в его 
стенах и инвестировал усилия в обучение и само-
развитие. Стоит отметить, что хотя данная модель 
и предполагает высокую активность студента, она 
в меньшей степени, чем модель трансформирую-
щего обучения, возлагает на него ответственность 
за образовательный процесс и образовательные 
результаты. Распространение модели студенчес-
кой вовлеченности в университетах привело к то-
му, что в начале 2000-х годов не только в США, 
но и в Канаде, Австралии, Новой Зеландии, в ев-
ропейских странах и в Китае стали популярны 
опросы студентов о том, что и с какой частотой 
они делают в университете. Результаты таких 
опросов используются как один из способов оце-
нить качество образования на институциональном 
и национальном уровнях.
Студент как партнер
В качестве альтернативы консьюмерист-
ской модели в 2000-х годах в Великобритании, 
США, Австралии начинают появляться работы 
с предложением моделей образовательного про-
цесса, основанных на партнерстве преподавате-
лей и студентов. Они отражают растущий в те-
чение последних лет интерес к образовательным 
стратегиям, которые дают студентам возмож-
ность взять на себя ответственность за свое об-
разование [38]. Некоторые исследования пока-
зывают, что сегодняшние студенты проявляют 
интерес к более активной роли в высшем образо-
вании –  к роли партнеров преподавателей [39, 40]. 
Рассмотрим две модели, основанные на прин-
ципе партне рства между студентами и сотруд-
никами университета: модель совместного соз-
дания ценности (co-creation value) [41] и модель 
со-производства (co-production) [1].
Модель совместного создания ценности
Модель совместного создания ценности 
пришла в высшее образование из маркетинга. 
В ее основе лежит сервис-доминирующая логи-
ка (Service-Dominant Logic –  SDL), которая бы-
ла предложена как альтернатива традиционным 
маркетинговым теориям [42]. Основная идея но-
вой маркетинговой логики состоит в том, что 
в современных условиях компании сталкива-
ются с потребителем нового типа: потребите-
лем, который хочет оказывать большее влия-
ние на процесс производства продуктов и ус-
луг и быть полноценным участником данного 
процесса [43]. Это подразумевает активацию по-
требительских ресурсов для совместного созда-
ния новых инновационных форм продукта [44], 
а также вовлечение потребителя в процесс про-
изводства [45]. Некоторые исследователи пы-
таются перенести данную логику на отноше-
ния между студентом и университетом. Они 
указывают на то, что в условиях университе-
та создание ценности (например, новых форм 
образовательного продукта с наилучшими ха-
рактеристиками) возможно только  в результа-
те тесного взаимодействия студентов и препо-
давателей [46]. М. Доллингер и ее коллеги [41] 
отмечают, что такое сотрудничество позволя-
ет повысить способность студента действовать 
в качестве партнера.
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Модель со-производства
Модель со-производства предполагает, что 
студенты, преподаватели и другие сотрудники 
университета рассматриваются в качестве субъ-
ектов, вовлеченных в общее дело по поддержа-
нию учебного процесса, производству и распро-
странению знаний, а также по их применению [1]. 
При этом учебный процесс должен быть направ-
лен на развитие студентов, а не только на приоб-
ретение ими квалификации.
Модель со-производства пришла в образова-
ние из сферы государственного и муниципально-
го управления. В соответствии с данной моделью 
организационную и процессуальную ответствен-
ность за предоставление общественно-полез-
ных услуг несет не только государство, ее несут 
и граждане. Поэтому в процессе производства 
продукта или оказания услуг должны участво-
вать не только представители государственного 
сектора, в чьи обязанности входит выполнение 
такой работы, но и люди, являющиеся выгодо-
получателями данных услуг. Английский эконо-
мист Дж. Р. МакКуллох перенес данный подход 
на процесс получения высшего образования в ву-
зе, где выгодополучателями являются студенты. 
Соответственно данная модель предполагает, что 
не только преподаватель, но и студенты должны 
вкладывать ресурсы (время, усилия и т. д.) в об-
разование. Кроме того, и университет, и студент 
предъявляют требования и формируют ожида-
ния относительно друг друга [1]. Ф. Карей [11] от-
мечает, что вовлеченность студентов в образова-
тельный процесс в рамках данной модели не огра-
ничивается только системными и процедурными 
решениями. Она предполагает формирование 
культуры активного участия студентов в обуче-
нии не только в стенах аудитории, но и вне ее.
Согласно модели со-производства хороши-
ми практиками считаются, во-первых, практи-
ки, предполагающие взаимодействие между сту-
дентом и преподавателем во внеаудит орное вре-
мя. Такое взаимодействие может быть, например, 
осуществлено посредством вовлечения студента 
во внеучебные проекты с реальными заказчиками 
в качестве полноценного партнера [47]. Во-вторых, 
считается важным вовлекать студентов не только 
в сам образовательный процесс и в процесс соз-
дания новых знаний, но и в процессы принятия 
решений относительно их обучения. Например, 
в нескольких зарубежных университетах это реа-
лизовано в виде участия студентов совместно 
с преподавателями в разработке программы кур-
са, в определении его тематического наполнения 
и образовательных форматов.
В целом модель со-производства требует 
большего количества навыков и усилий со сторо-
ны как студентов, так и преподавателей по срав-
нению с консьюмеристской моделью или пре-
подаватель-центрированной моделью. В рамках 
модели партнерства от студента ожидается ак-
тивное участие в образовательном процессе, для 
чего, в свою очередь, молодому человеку необхо-
димы навыки саморегулируемого обучения, хо-
рошие социальные и коммуникативные навыки. 
Для участия в принятии решений в рамках обра-
зовательного процесса от студентов также требу-
ется сформированный навык критического мыш-
ления. При этом, в эпоху массового высшего об-
разования, вряд ли многие первокурсники, придя 
в университет, будут обладать такими навыками.
Сегодня существуют «хорошие практики» 
и успешные институциональные кейсы по организа-
ции обучения в вузе согласно принципу «студент как 
партнер». Например, Ч. Вульмер с коллегами [48] 
описали опыт кооперации студентов и преподава-
телей при разработке плана уроков междисципли-
нарного курса по естественным наукам в одном 
из шотландских университетов. Команда исследо-
вателей представила пример внедрения в англий-
ском вузе схемы «Партнерство студентов и академи-
ков» (Student Academic Partners), поощряющей сту-
дентов работать совместно с преподавателями над 
созданием образовательных продуктов [49]. Однако, 
как правило, такие практики –  это единичные кейсы, 
на отдельных образовательных программах или фа-
культетах. Для успешной реализации данной модели 
необходимо, чтобы университет не только учил сту-
дентов быть эффективными в приобретении знаний 
и в формировании собственного образовательного 
опыта [50], но и предоставлял для этого своевремен-




Описанные нами модели взаимоотношений 
между преподавателями и студентами предпо-
лагают разные степени вовлеченности студен-
та в процесс приобретения знаний и его участия 
в определении содержания и методов образования, 
а также в принятии решений относительно обра-
зовательного процесса. Поэтому эти два крите-
рия и были взяты нами для классификации моде-
лей (см. приведенную ниже схему).
Охарактеризуем каждую вошедшую в нашу 
классификацию модель взаимоотношений студен-
та и университета/преподавателя.




Ориентирована на создание условий для 
трансляции учебного материала и заучивания его 
студентами и не предполагает активного участия 
последних ни в определении того, как должен выг-
лядеть учебный процесс, ни в самом этом процес-
се. Студент рассматривается, скорее, как пассив-
ный получатель учебного материала, а препода-
ватель –  как единственный, кто определяет, что 
и как студент должен учить. Образовательные 
результаты оцениваются по объему усвоенно-
го студентом учебного материала, полученного 
от преподавателя.
Данная модель распространена во многих 
странах. Так, например, по такой модели постро-
ена образовательная деятельность в большин-
стве российских вузов. Вузу нужно организовать 
процесс передачи знаний (чтение лекций), объем 
которых оценивается по преподавательским ча-
сам. В качестве индикаторов качества образова-
ния используются индикаторы, свидетельствую-
щие о готовности вуза организовать преподавание 
на высоком уровне (развитая инфраструктура, на-
личие компьютерных классов, библиотеки, уче-
ные степени и звания преподавателей). Именно 
по таким показателям Министерство образования 
и Рособрнадзор проверяют качество и эффектив-
ность российских вузов.
Консьюмеристская модель
Нацеленная на поддержание финансовой ста-
бильности университета и удовлетворенности 
студентов, данная модель хотя и предусматрива-
ет практики получения фидбэка от обучающихся, 
ориентирована все же на их пассивность в образо-
вательном процессе. В рамках данной модели сту-
денты могут повлиять на то, как выглядит образо-
вательный процесс, и на то чему их учат, посред-
ством оценки удовлетворенности курсом, жалоб, 
обратной связи. Однако консьюмеризм не предпо-
лагает вовлечения студентов в разработку обра-
зовательных продуктов, поэтому участие обучаю-
щихся в образовательной деятельности не может 
быть названо активным.
Данная модель популярна во многих вузах 
тех стран, где высшее образование платное (США, 
Великобритания, Канада, Австралия, страны 
Европы и т. д.), а также на платных программах 
и в коммерческих вузах тех стран, где затраты на по-
лучение высшего образования покрываются за го-
сударственный счет. В целом данный подход отра-
зился на восприятии того, как должно быть устрое-
но обучение в университете во многих странах.
Модель студенческой вовлеченности
Подразумевает большую активность обучаю-
щихся и в то же время возлагает ответственность 
за эту активность на университет, который дол-
жен способствовать участию подопечных в прак-
тиках, повышающих их образовательные резуль-
таты. Данная модель очень популярна в США, 
Канаде, Австралии и начинает все шире внедрять-
ся в европейских странах, Китае и других азиат-
ских странах. В основном она используется для 
оценки качества высшего образования, а не как 
базовый принцип организации учебного процес-
са в университете.
Модель трансформирующего обучения
Эта модель тоже предполагает высокую ак-
тивность студента с высокой автономией препо-
давателя в определении того, что будет лучше 
для обучающегося, и в формировании ожида-
ний в отношении его образовательных результа-
тов. Однако принципы модели трансформирую-
щего обучения трудно воплотить в конкретные 
университетские практики, поэтому данная мо-
дель, как и другие модели, основанные на кон-
структивизме, широко не распространена. 
Отдельные принципы конструктивизма нахо-
дят отражение в конкретных практиках некото-
рых университетов и факультетов, но в основ-
ном эти принципы скорее провозглашаются, не-
жели воплощаются в реальной образовательной 
политике. Так, например, принципы студенто-
центрированной модели декларируются в рам-
ках Болонского процесса и рекомендованы уни-
верситетам европейского пространства высше-
го образования.
Модель со-производства и модель совмест-
ного создания ценности
Данные модели сходны в своих базовых 
предпосылках и более демократичны, посколь-
ку предлагают предоставлять студенту свободу 
быть активным участником не только образова-
тельного процесса, но и процессов принятия ре-
шений относительно того, чему и как учиться 
в университете. Так, например, студенты прив-
лекаются к разработке учебных планов, образо-
вательных продуктов, к улучшению преподава-
тельских навыков и т. д. Эти подходы широко об-
суждаются сегодня в научной и образовательной 
литературе, но конкретные практики их приме-
нения ограничиваются пока лишь единичными 
случаями на отдельных образовательных прог-
раммах в вузах Великобритании, Шотландии, 
Австралии и США.
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Заключение
В рамках данной работы мы представили ос-
новные модели образовательного процесса, об-
суждаемые международным сообществом. Эти 
модели описывают, как должно выглядеть обу-
чение в университете, чему должны учиться сту-
денты, как должны выстраиваться их отношения 
с преподавателями. Также мы предложили клас-
сификацию основных моделей образовательного 
процесса по двум основаниям: 1) по активности 
студентов в образовательном процессе и 2) по их 
участию в принятии решений и создании образо-
вательных продуктов.
Модели, о которых мы вели речь, возникали, 
как правило, в качестве ответа на социально-эко-
номические условия и внешние вызовы, стоящие 
перед университетом (такие как массовизация [52] 
и коммерциализация [53, 54] высшего образова-
ния, изменения профессий и рынка труда [55], го-
сударственное регулирование высшего образова-
ния [3] и т. д.).
Так, например, преподаватель-центрирован-
ная модель выглядит перспективной в плане под-
готовки узкоспециализированных профессиона-
лов, однако ее потенциал в формировании уни-
версальных навыков (критическое мышление, 
лидерство, работа в команде и т. д.) вызывает 
сомнения.
В условиях платного высшего образования по-
пулярность приобрела консьюмеристская модель. 
Она ориентирована на удовлетворение спроса пла-
тежеспособного населения на высшее образова-
ние, которое рассматривается как средство повы-
сить успешность трудоустройства на рынке тру-
да путем получения профессии/квалификации. 
Консьюмеристская модель была успешна и вос-
требована, когда профессия приобреталась челове-
ком на всю жизнь, но в настоящее время она свои 
позиции сдает в силу изменений на рынке труда, 
появления новых профессий и актуализации спро-
са работодателей на универсальные навыки.
Развитию универсальных навыков способ-
ствует модель студенческой вовлеченности. Она 
в меньшей степени полагается на уровень подго-
товки и мотивацию обучающихся. Однако дан-
ная модель требует от университета значительных 
вложений в преподавательские практики и в ра-
боту с преподавателями. Это в российских усло-
виях затруднительно, поскольку в нашей стране 
преподавательская деятельность ценится гораз-
до меньше, чем исследовательская, что выража-
ется в оплате труда [56]. Кроме того, российская 
система учета нагрузки преподавателя принимает 
во внимание по большей мере только время, про-
веденное им в аудитории, а время, затрачиваемое 
на подготовку к занятиям, обновление учебно-
го курса и т. д., остается практически за рамками 
этой системы. Нет также внятных критериев оцен-
ки результативности работы преподавателя, кроме 
оценки студенческой, популярной в рамках кон-
сьюмеристской модели. При этом исследования 
116 2020; 24(2): 107–120 Университетское управление: практика и анализ / University Management: Practice and Analysis
Управление образовательным процессом
показывают положительную взаимосвязь между 
вовлеченностью студентов в обучение и развити-
ем у них универсальных навыков [57–60]. Из вы-
шеизложенного следует, что использование дан-
ной модели в российских университетах может 
привести к положительным результатам при ус-
ловии изменений стимулов для преподавателей, 
повышения ценности педагогической деятельнос-
ти и ее оплаты.
Студентоцентрированная модель и модели, 
отводящие студенту роль партнера, тоже нацеле-
ны на получение обучающимися не только узко-
специальных, но и универсальных навыков, что 
будет способствовать успешности выпускников 
высших учебных заведений и в жизни, и на рын-
ке труда. Однако эти модели предполагают, что 
в университет поступают молодые люди с высо-
ким уровнем подготовки и высокой мотивацией, 
что практически невозможно в условиях массово-
го высшего образования. Данное обстоятельство 
является значительным ограничением примене-
ния данных моделей и масштабирования практик, 
направленных на поддержание партнерства меж-
ду преподавателями и студентами.
Таким образом, можно сделать вывод, что 
ни одна из существующих моделей образователь-
ного процесса не может стать универсальн ым ре-
шением для российских вузов в силу того, что эти 
модели были разработаны в определенных со-
циально-экономических условиях и не учитыва-
ют специфику финансовых и человеческих ресур-
сов в российских вузах. При выборе оптимальной 
модели каждый отечественный вуз должен исхо-
дить из доступных ему ресурсов, а также прини-
мать во внимание уровень подготовки и мотива-
цию своих студентов. Вузы могут внедрять от-
дельные элементы и практики рассмотренных 
нами моделей организации обучения студентов, 
однако для того чтобы получить от нововведений 
нужный эффект, необходимо понимать, на какие 
концептуальные положения они опираются.
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